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Önismeret  pályaszocializáció 
A fels oktatásban végzett önismereti munkáról Magyarországon pedagó-
giai, pszichológiai publikációk egyaránt fellelhet k. Jelen munkával ehhez 
járulunk hozzá egy lehetséges új modell leírásával, amelybe tanár szakos és 
szociálpedagógia szakos hallgatókat vontunk be. 
Mihály Ottót (1998) idézve abból indultunk ki, hogy a pedagógus (és se-
gít ) munkájára, szerepére, képzésére, személyiségére vonatkozó elvárások 
szoros összefüggésben vannak a különböz  pedagógiai paradigmákkal. Ezen 
paradigmák lényeges különbségei abból adódnak, ahogyan válaszolnak a 
következ  kérdésekre: Milyen emberkép birtokában folyik a nevelés?, Mi a 
nevelés maga?, Mit értünk nevelhet ségen?, Mire épüljön a pedagóguskép-
zés?, Mit hisz a tudásról?, Mit a pedagógusszerepr l? stb. A kérdésekre adott 
válaszok pedagógusképzési modellekben érhet k tetten. Munkánkban az ún. 
mesterségmodellt, valamint a tudomány- és technológiamodellt elvetettük, 
mert a mögöttük húzódó antropológiai nézettel nehéz azonosulni a tanuló-
szerep passzív, öntevékenységet, önálló aktivitást elutasító értelmezése mi-
att. A kritikai-értelmez modellben azonban olyan emberkép ismerhet  fel,
amelyben az egyének szervez i, értelmez i saját tudásuknak, aktívak, bánni
tudnak értelmezési keretükön belül saját világukkal. Ez az emberkép analóg
a konstruktivizmus emberfelfogásával, a tudásról és tanulásról alkotott el-
képzelésével. 
A parsons-i struktúrfunkcionalista szerepelmélet habermas-i kritikája van
összhangban az általunk preferált konstruktivista kiindulással. Parsons sze-
rint a szerepelvárás és a szükségleti pozíció kongruenciája el feltétele az 
egyének szociális rendszerbe történ  integrációjának. Ez azonban küls leg 
szabályozott egyéneket tételez fel. Habermas ennél differenciáltabb feladatot 
jelöl ki a szerephordozóknak (személyiségnek): elismeri a belülr l szabályo-
zottságot, mert  mint mondja  a szerepdefiníciók a rendszer fel l és a cse-
lekv  szubjektumok oldaláról sem adottak, és a valóságban a szerepdefiníció
és a szerepértelmezés közötti azonosság is ritka. Sokkal gyakoribb azok kü-
lönböz sége. Ezt nevezi a szerz  diszkrepanciateorémának, aminek segítsé-
gével az eltérés mértéke meghatározható. Az individuumok én-teljesítmé-
nyeket hoznak létre, ezek interakcióban állnak egymással, ami a szerepér-
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telmezések többértelm ségéhez vezet, vagyis azok újra és újradefiniálódnak.
A szerepalkotás tehát olyan egyedi konstrukciós folyamat, amelyben lénye-
gesek ugyan a tapasztalatok, amelyek a külvilágból származnak, de a visel-
kedés- és cselekvéskontroll belülr l származtatható. A szakmai szerepelsajá-
tításhoz a képzés oly módon nyújt segítséget, hogy megfelel  tanulási kör-
nyezetet biztosítva ad lehet séget a konstruáláshoz. 
A huszadik század derekán a kognitív megközelítés dominanciája több 
tudományban éreztette hatását. A figyelem az információfeldolgozás felé
fordult. Új tudományfelfogás bontakozott ki, amelyet többek között Karl 
Popper, Thomas Kuhn, Noam Chomsky neve fémjelez (v . Popper 1997,
Kuhn 1984, Chomsky 1995). A konstruktivizmus, mint ismeretelméleti 
megközelítés szemben áll azzal a nézettel, hogy a tudás kialakulása valami-
féle visszatükrözés eredménye, ahogyan azt korábban hitték. 
Nem keres egyértelm megfeleltetéseket a tudás és a valóság között, nem 
hiszi, hogy a tudásnak van igazsága. A konstruktivizmus szerint az embe-
ri tudás konstrukció eredménye, a megismer  ember felépít magában egy 
világot, amely tapasztalatainak szervez je, befogadója, értelmez je lesz.
Lehet vé teszi ez a bels  világ, hogy bizonyos el jelzésekkel éljen a sze-
mély a valóságban található dolgok jöv beli állapotával kapcsolatban. Ennek 
a bels  világnak, világmodellnek nagyon fontos funkciója a megismer  em-
bert ér  információ feldolgozása, értelmezése, rendszerbe való beépítése. Ez
pedig nem más, mint tanulás (Nahalka 1997). 
Pléh (1997) szerint nemcsak a tudományt képzeljük el úgy, mint mo-
dellalkotó tevékenységet, hanem az utóbbi harminc-negyven évben számos 
tudományterület például a pszichológia, etológia, nyelvészet, számítástudo-
mány, az emberi megismer tevékenységet is mint modellalkotó munkát 
képzeli el, ami egész embermivoltunknak a középpontja. 
A modell, az ismeretek reprezentációja, illetve annak kiépülése az agyban 
még sok megválaszolatlan kérdéssel küzd. Lényeges számunkra azonban 
mégis, hogy a konstruktivizmus az érzelmeket, társas kapcsolatokat infor-
máció-felvételt és feldolgozást is a modellalkotás keretében értelmezi. 
A fels oktatásba beépített önismereti munkával konceptuális változások
elérésére törekszünk. Konceptuális változáson az információfeldolgozó-
rendszer struktúráját alkotó elemek átalakulását értjük. A megalkotott önis-
mereti folyamat célja azt a tudásterületet differenciálni, amely a hallgatók-
nak a saját személyiségére vonatkozik. 
A konceptuális váltások bekövetkezését a meglev  alapelvek, fogalom-
rendszer differenciálásán túl tudásterületek kereszttérképezésével kívántuk
elérni. Jellegzetessége így ennek az eljárásnak, hogy az információforrás 
speciális, ez maga a személyiség, és annak feldolgozásban betöltött szerepe.
Elfogadjuk az alapelméletb l (Nahalka 1997), hogy születésünkt l adottak 
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bizonyos tudásterület-feldolgozó struktúrák, melyek alapjai a további fejl -
désnek. Ebbe illeszkednek bele az új ismeretek konceptuális váltások során. 
Elfogadjuk a továbbiakban azt is, hogy az el z  struktúrák együtt élnek lé-
nyegi tulajdonságaikkal az újakkal, valamint azt, hogy a személyek ellenál-
lást tanúsítanak a változásokkal szemben.  
A kutatás lényege egy fejleszt program kidolgozása a fenti elméleti ke-
retben, amely beépíthet  a szociális képzésbe és a tanárképzésbe egyaránt. 
A csoportban végzett, és az alábbiakban leírt programok mindvégig saját 
élettörténeti anyaggal dolgoztak. Ennyiben hasonlóak is a klasszikus önisme-
reti vagy személyiségfejleszt  eljárásokhoz. Ugyanakkor néhány különböz -
séget vállalunk ezekkel az eljárásokkal szemben. A feldolgozást mindig a
szakmaiság  általunk megfogalmazott  iránya szerint végeztük. 
A foglalkozásokon szerzett tudásanyaggal mindig helyet jelölünk ki ab-
ban a tevékenységrendszerben, amire a hallgatók készülnek. A történetek-
nek, amelyeket a tagok önmagukról megfogalmaznak, jelent ségük van én-
jük kontinuitásában, egységében, integráltságában, identitásában is. 
A szakmai identitás kidolgozása nem titkolt célja a foglalkozásoknak, tör-
ténetek társas megosztásával. Rendszeres id beli találkozásokat szerveztünk 
a visszarendez dés valószín ségének csökkentése miatt. 
A csoport m ködési formáját tekintve a zárt csoportkereteket szerettük 
volna fellazítani és nyitottá tenni. Ezt az indokolta volna, hogy egy relatíve 
zárt, mesterséges világ helyett tegyük valóságosabbá a csoportlétet. Az isko-
la világában és a szociális munkában is kell alkalmazkodniuk a hallgatóknak 
új tagokhoz, kollégákhoz, vezet khöz, variábilis a szervezetek élete is. A 
fels oktatási intézmény m ködési mechanizmusa azonban beállította a zárt 
csoportokat (órarend, teremhiány stb. miatt). 
Csoportmódszerek bemutatása 
A csoportmunka els  fázisában a Racionális Emocionális Terápia adaptá-
cióját végeztük el. Az Ellis nyomán Waters (1982) által kidolgozott terápiás 
eljárást átdolgoztuk normál életvezetés , de éppen mez váltásban lev  fiata-
lokra. Ez egy aktív direkt megközelítés, melynek középpontjában az adaptá-
ció szempontjából improduktív gondolatok, érzelmek és viselkedések pro-
duktívvá változása áll. Vannak feltételezései az érzelmi zavarokról, az 
egészség természetér l. Feltételezi, hogy az érzelmek nem a tényleges hely-
zetekb l származnak, hanem a személyek percepciójából és értelmezéseib l. 
Mivel az egyének önmaguk hozzák létre saját érzelmeiket, így képesek meg-
tanulni, hogy hogyan tarthatják ellen rzésük alatt, ahelyett hogy ez fordítva 
történne. 
A csoportfoglalkozások központi témája a kognitív változás segítése. En-
nek el feltétele, hogy a hallgatók megtanuljanak figyelni egy bels  beszédre,
felismerjék azt, amit magukról, bels  folyamataikról tudhatnak. 
Ebben a szakaszban keletkezik egy élettörténetekb l álló anyag, szituáci-
ókról, érzelmekr l, hiedelmekr l, amivel a következ  szakaszban dolgozni 
lehet. Tisztázódik a szül kr l való leválás érzelmi folyamata, a szakmai
szerepválasztás elve, különböz  kapcsolati konfliktusok megoldási módja. 
Lezáratlan alak átalakítása történik itt meg, befejezetlenségek lezárása.  
A csoporttagok ún. irracionális hiedelmei valóságosak, hiszen az átélés 
legalizálja azokat. Ezért nem szükséges ún. realitáspróbát beépíteni ebbe a
munkába, ugyanakkor vizsgálat tárgyává lehet tenni, hogy különböz
konstruktumok mennyiben támogatják a viabilitását. Nem kommunikált az 
alapelméletben (lásd konstruktivizmus), hogy milyen típusú inputok garan-
tálnak er teljesebb váltásokat a kognitív struktúrában, de feltevésünk, hogy
az élettörténeti anyagok és a melléjük rendelt bels  ingerképzés differenciál-
ja a mentális struktúrát. 
A csoportmunka másik nagy egysége az értékfeltárás volt (Szilágyi
1997). 
Ebben a munkában kognitív tartalmak jelennek meg értékfogalmak kap-
csán és döntési helyzetek exponálásával. Megmutatkoznak értékszervez dési 
minták. Láthatóvá válik a csoportvezet  számára, hogy mely valóságterület 
az, amellyel a tagoknak problémáik vannak, vagy adott szférában kevés is-
meretük van saját magukról. Ebben az esetben a történeteket a vezet  a cso-
porthoz igazította.  
Tapasztalataink szerint a képzés elején a hallgatók érzékenyebbek és ak-
tívabbak a párkapcsolati és a családi döntéshelyzetekre. Az ún. szakmai kér-
déskörben kevésbé involváltak. Ez abban mutatkozott meg, hogy vagy baga-
tellizáltak, vagy korán lezártak, vagy egyszer en nem észlelték döntési hely-
zetként az exponált szituációt. 
A tanári pályára való felkészítés egyik lehetséges formáját mutattuk be, 
amelyr l van okunk feltenni, hogy kedvez bb szakmai fejl dést, eredménye-
sebb pályabetöltést biztosít. A gyermeki és ifjúi személyiségtulajdonságok-
ban az élmények folyamatos differenciálása olyan változásokat indukál 
melyeknek tárgya is és célja is a személyiség maga , amely tudatosabb ön-
definíciót eredményez a különböz  élettörténetek feldolgozása nyomán. A
programban részt vev  hallgatók képesek a foglalkozások eredményeképpen 
összhangot teremteni a különböz  szocializációs rendszerek között, ami 
mentálhigiénés hatásként is kedvez . 
A szerepb vít  aktivitásformák el vételezésével a képzésben biztosítha-
tó, hogy azon a tevékenységen gyakoroljanak a részt vev k, amelyre a felké-
szítés folyik. Lehet ségük van a szakmai elvárásokat egybevetni egyéni
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képességelemeikkel. Nagyobb tehát a valószín sége annak, hogy pedagógiai
helyzetekben nem a régi iskolai tapasztalatok aktiválódnak, hanem egy más 
min ség  reakció születik. 
A program azoknak a képz knek ajánlott, akik szeretnék b víteni a tanár-
rá válást segít  eljárásaikat. Nem hisszük, hogy ez az egyetlen lehetséges 
munkamód a tanárképzésben, de eredményei a kívánt cél összefüggésében 
kimutathatók. A program nem konkrét szakmai kompetencia meglétét igény-
li az alkalmazótól, bármely  a tanári mesterség elsajátíttatásában részt vev
 szakember dolgozhat vele, ha annak az alapelveivel egyetért, illetve a 
program módszereit elsajátította. 
A képz k képzésének ideje alatt a program módszertanának megismeré-
sén túl tisztázni lehet a képz k pedagógusideálját, a program céljait, és an-
nak a rendszernek a m ködési elveit, ahol az kipróbálásra kerül. Elengedhe-
tetlenek bizonyos csoportdinamikai ismeretek, de ezeket kevésbé tartjuk 
lényegesnek, mint az ún. hagyományos személyiségfejleszt  csoportokban. 
Nem válaszoltuk meg a munkánkban, csak becslésünk van rá, hogy speci-
fikus tudásterületek kidolgozásához szenzitív állapotok vagy akár életkor
hozzákapcsolható-e? Az utóbbinak kevesebb valószín séget adunk, éppen
konstruktivista alapon. Szintén nem tisztázódott, hogy a konceptuális váltá-
sok, amelyek a saját személyiségre vonatkoznak  és amelyek meglétét csak 
közvetve bizonyítottuk  pontosan mely inputok hatására alakulnak ki. 
A konceptuális váltásokkal szembeni ellenállások vizsgálata is kés bbi
kutatás tárgya lehet. A program beválásra vonatkozó hatása szintén adat 
nélküli. 
Reményeink szerint hasznosítani tudják a programot azok a szakemberek, 
akik a tanári mesterségre való felkészítést valamely pedagógusképz  intéz-
ményben már végzik. 
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